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Key concepts 
As an academic who supervises HDR students, many of whom are also English teachers, I have 
become an advocate of design‐based research (DBR). This methodological approach is well suited to 
small scale educational research projects involving collaboration between researchers and teachers 
and /or students. It is particularly useful to English teachers undertaking higher degree research 
projects in their own or others’ sites, or for academics working collaboratively as researchers with 
teams of teachers. DBR usually focuses on designing a significant intervention and evaluating its 
impact and outcomes.  For this reason it is suitable for research around learning outcomes for 
teachers or students as a result of a “real world” intervention, situated in an authentic educational 
context, such as a school or university.  It is also a useful methodology when studying teachers’ 
knowledge and skills arising from an intervention. The intervention is usually designed to be unique 
to the context of the research site and ‘may be a learning activity, a type of assessment, the 
introduction of an administrative activity… or a technological intervention’ (Anderson & Shattuck, 
2012, p. 16). Due to this grounding in real world contexts, DBR is epistemologically pragmatic. One of 
the most attractive features of this method for practitioners is that even on a small scale, the project 
is designed to both inform and make a difference to educational practice and qualitatively measure 
that difference. For this reason it is useful for Masters by research projects and EdD research 
projects, both of which often contribute something new to educational practice. 
Because curriculum is a constantly changing space, DBR offers a methodological approach which can 
test new trends and directions in curriculum; such as new frameworks or policy requirements, which 
require interpretation at local levels, to evaluate their effectiveness in school or educational settings. 
Any DBR project should be theoretically grounded and informed by the chosen research contexts 
and of other DBR projects in the field under study. This approach has the potential to build theory in 
an applied rather than a purely metatheoretical way. The reflection on the theoretical underpinnings 
of the research intervention can be expanded upon in the particular case or context under study. In 
short, the theory in DBR ‘must do real work’ (Tiberghien, Vince, & Gaidioz, 2009). 
Implications for research design 
Like action research DBR is iterative, which can be a strength and also a shortcoming of it as a 
method. Schools are constantly‐shifting contexts and DBR recognises that the details of study 
designs, especially in schools, may change in the course of a project or process. I will refer more to 
this aspect of DBR in the section on ‘stories from the field.’ In brief, however, contextual 
circumstances may change even while the study is underway. People participating in the research 
study might go on leave, so that different people take over others’ teaching mid‐project and so the 
design is modified accordingly. As long as this is written into ethical considerations and any new 
participants are briefed and consent to take part, this is not usually a major concern. When 
considering the time scale available to most practising teachers who are juggling work with research, 
sometimes further iterations, such as those built into action research cycles cannot take place within 
the timeframe for research. This is sometimes considered a shortcoming of this method and why it is 
often limited to small scale projects.  
Researchers and teachers often collaborate in design based research. The partnerships that develop 
can add research rigour and yield more robust results than those sometimes gained from an action 
research project conducted by time‐poor practitioners or by those lacking methodological training. If 
the research project is designed, implemented, reflected upon and evaluated as a collaborative 
partnership in a real context, it has the potential to be sustainable beyond the life of the project 
after the researcher has left the school or other educational context under study.  
Some researchers argued initially that DBR is more of a paradigm than a methodology per se, 
although such descriptions were contributed to the field when it was still a fledgling approach (Cobb, 
2006). Since then DBR has come to be seen as a rigorous method in its own right, with the caveat 
that it is important to understand and lay out the framework and the theoretical constructs the 
research will engage which affect design conjectures and decisions. In other words it is important for 
the researchers to be clear about the assumptions about learning and “learning ecology” (or the 
variables of the research context) and the relationships between them inherent in the project (Kelly, 
2006). This is so that what is revealed in practice informs theory and makes a difference.  The kinds 
of questions asked in DBR explore not just if an intervention or innovation works, but to consider 
how it works? So DRB lends itself to studies where a program or process is researched rather than a 
project (Kelly, 2006). This approach has the advantage of being able to be combined with other 
methods. A mixed method approach can for instance combine DBR with exploratory case study to 
develop the project’s “learning ecology” in the research context and other analytic methods such as 
Critical Discourse Analysis can be used to interpret the data. Recent reviews now accept that DBR is 
a valid research method that stands up on its own and can yield robust results, as long as the 
tensions and troubles of the program’s iterations are well documented and critically and rigorously 
analysed (Ertmer & Ottenbreit‐Leftwich, 2010). 
   
Stories from the field 
In my own research, I collaborated with the English staff from a co‐educational Catholic Secondary 
school over the course of one year with two interventions designed to implement new technologies.  
The DBR case study has been written up in detail in two journal articles, (Jetnikoff, 2015; Smeed & 
Jetnikoff, 2016) so my purpose here is not to present the data per se but to discuss the application of 
the DBR method in this case. I will present only a brief summary of the findings.  
As a researcher I was evaluating a specific collaborative model of professional development (PD), 
previously developed with another research colleague (Jetnikoff & Smeed, 2012). 
This model posits that effective PD needs to be timely, and relevant, involve an ongoing 
collaborative partnership and carried out on site (Jetnikoff & Smeed, 2012). The project’s process 
was theoretically grounded in the theory of affordances and multimodality and the grammar of 
visual design (Kress & van Leeuwen, 2006) and the literature on teacher knowledge, pedagogy and 
technology (Reeves, Herrington, & Oliver, 2005) and professional development of teachers (Ertmer 
& Ottenbreit‐Leftwich, 2010; Kopcha, 2010; Twining, Raffaghelli, Albion, & Knezek, 2013) . The 
process involved two iterative technology centred PD sessions, followed by teacher‐ participant 
reflections in focus groups. These focus groups followed the process of implementation of the new 
knowledge and skills in the work program interpreting the new Australian English curriculum  
(Australian Curriculum and Assessment Reporting Authority (ACARA), 2015). The intervention 
involved working with the teachers on the grammar of visual design and of course on the creating of 
multimodal texts. 
Effective interventions in DBR depend on four aligned design characteristics.  These are, ‘frameworks 
for learning, the affordances of the chosen instructional tools, domain knowledge and contextual 
limitations’ (Mingfong, Yam San, & Ek Ming, 2010). True to the tenets of DBR, I co‐designed the 
content of an intervention at staff level in the form of an ongoing PD program on technology. The 
frameworks for learning in this context emerged from the school using the Australian Curriculum: 
English (AC: E) with its imperatives to deploy ICTs as a General Capability and the Cross Curriculum 
Priority focus on sustainability. Additionally in terms of teacher knowledge, the national 
performance and development framework for teaching (Australian Institute for Teaching and School 
Leadership, 2012) and the local governing body, the Catholic Education Office, both currently require 
that all teachers and their students should be ICT literate. It was determined that the PD 
intervention should be in the form of PD workshops to cover a digital approach to specific 
components of  the school’s year 8 English work program, based on the AC: E.  
The iterative collaborative design was originally to cover three PD workshops with the English 
teachers deploying technology in the following ways. Workshop 1 covered the visual design and 
justification of an original advertisement on the theme of sustainability; Workshop 2 was to cover 
Slam or performance poetry and in Workshop 3 Digital storytelling would be taught as a component 
of a student‐composed poetry anthology. These were all to be implemented by the teachers 
participating in the PD thereafter in all the year eight English classes. Circumstances and timetabling 
around staffing for both the research and the teachers reduced three PD workshops to two. One 
leading teacher took long service leave and the University researcher was called to run a PD program 
in China during the dates we had scheduled for the second PD. So we adjusted the scale of the 
design accordingly, so that it was aligned with all the participants’ and researcher’s needs and the 
school’s English work program.  
 
Our priority for choosing instructional technological tools, was to use existing software on the 
computers of teachers and students or programs available as free downloads and hardware afforded 
by the schools’ infrastructure. An initial needs analysis survey prior to the process of implementation 
determined teachers’ knowledge of technology, as well as what software was available and what 
downloadable programs were acceptable to the school. From this initial survey and the first few 
meetings it was revealed that the school lacked an effective and ubiquitous learning management 
system (LMS). This proved to be a concern in the effective use of technology in the school, so that 
was a technical “contextual limitation” in terms of the school’s ‘learning ecology’. Whilst a Moodle 
was being trialled elsewhere in the school, the English department was not using this LMS during the 
time of the study, although other departments in the school were. Another contextual limitation was 
that both staff and students had computers of different quality and hardware specifications. Some 
of these lacked the functions for recording audio files for instance, which were necessary for two 
vital parts of the process of creating multimodal digital products. 
The participating English teachers came to the PD workshop tasks with varying levels of domain 
knowledge in terms of "technoliteracy" skills and confidence. Some teachers were novices and 
others were quite adept with technology use for digital creative design. The same was true of their 
students, in spite of Prensky’s assertion that all the students in this group fit into the digital native 
category in terms of age (Prensky, 2007).  The grammar of visual design (Kress & van Leeuwen, 2006) 
was determined as new knowledge for all the participating teachers, so this was covered in the first 
PD workshop along with the use and manipulation of Creative Commons and copyright free images. 
If the intervention was effective this new knowledge could be assumed to be applied and built upon 
in the second workshop.  One might also hypothesise that this new knowledge would be passed 
onto their students of the teacher participants. The second PD workshop also covered digital 
storytelling and issues of copyright for audio files. I worked with a research Assistant in the first 
workshop which allowed observational field notes to be taken on the workshop participation. 
After the PD workshops, the knowledge and skills from each of the PD sessions were implemented 
through to assessment with all the year 8 classes across the school. The evaluation of the 
intervention occurred in research focus groups, where participating teachers discussed their 
knowledge of technology and confidence and skill level in using it, as well as the ripple effect on the 
learning outcomes of the students after using the technology. Prior to this intervention the 
assessment tasks had been undertaken without a unified approach to technology. In other words, 
some students had previously used digital technology to produce the tasks, but the teachers had not 
explicitly taught it.  So the students’ products had been an uneven mix of hand drawn and digital 
advertisements, which made assessment difficult and uneven. 
The findings of the focus groups focussed on several themes. The first was that although it takes 
more time to do things with technology than without it, it is worth the effort for “evenness” of the 
student products,”, in the words of one of the teachers. There was a surprising consensus among the 
teachers that the creative reach of the design aspects of the advertisement task were more 
ambitious before the technology was used. That is to say students’ drafts were more imaginative at 
design level drafted on paper, than at implementation in final draft when they had to use the 
technology to make the tasks. Partly this was a result of the limitations of the free software and the 
available hardware but it also had to do with the uneven skill of both teachers and students. The 
more "technoliterate" the teachers were, the more they focused on visual design principles, because 
they were not struggling with the technology. The positive result was that upon reflection, the 
teachers who had not used the metalanguage of visual grammar to teach the year 8 tasks said they 
would teach it more concertedly in the next iteration of the task, because they now felt more adept 
with the software and more confident in teaching it. All the teachers reported that the students 
viewed the assessment tasks as “more fun” with the technology.  
The second focus group reflected on both workshops and how one had given them knowledge, skills 
and confidence to build on the next technology task. They also all said they would teach both units 
differently next time; in particular using more collaborative peer‐to‐peer consultation during the 
drafting process. They found the students adept at technology could help their fellow students more 
effectively than one teacher trying to assist 30 students and that students were constructively 
critical of each other’s work. They all agreed that peer evaluation led students to review and 
improve their own digital projects. The more experienced teachers were also willing to share their 
extended knowledge with the teachers who would teach the tasks in the following year. In addition 
to all the other qualities that are needed as a baseline for effective collaborative PD, (Jetnikoff & 
Smeed, 2012) this project showed that it can also be sustainable beyond the life of the project’s 
intervention. This sharing and extending of technological knowledge and pedagogical skills also 
reflects the professionalism of the English staff as a reflective and dynamic community of practice.   
The project’s contribution to theory relates to technological affordances, which are only as effective 
as the users deploying them.  Overall the interventions had more positive effects than negative ones 
and the reflection process afforded by the focus groups resulted in group problem solving around 
pedagogical concerns with technology and some of the school’s infrastructural technology 
limitations such as the lack of LMS for storage and retrieval of resources for teaching, learning and 
assessment, colour printers and short battery life. These were discussed along with the school’s 
policy on the use of mobile phones for storing and retrieving data such as graphics and audio files, 
useful in digital projects.  
 
For such small scale qualitative projects such as this one, where teachers’ new knowledge has a 
positive effect on student outcomes, design‐based research offers significant potential as a research 
methodology  in the field of English Curriculum. 
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